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Resumen: En los últimos años se ha incrementado el número de estudios que incorporan el uso de la realidad aumentada en
el ámbito educativo. Se han encontrado estudios contextualizados en diferentes etapas y áreas de conocimiento. En este estudio
se expone una experiencia didáctica de Educación Física en un colegio de la ciudad de Zaragoza (España) fundamentada en el
uso de las TIC, especialmente en la realidad aumentada. Los contenidos seleccionados son la orientación y la escalada. Han
participado en ella 37 estudiantes, con edades comprendidas entre los 10 y los 11 años. Ninguno de ellos contaba con
experiencia previa en este recurso didáctico en el contexto escolar. Mediante un diseño cualitativo, se ha analizado la percepción
que esta tecnología ha suscitado en el alumnado. Los resultados son altamente positivos, destacando la intriga y la utilidad
como principales motivos de satisfacción. Por otra parte, se han señalado los fallos en la conectividad como principal fuente
de insatisfacción.
Palabras clave: Aprendizaje, recurso didáctico, realidad aumentada, Educación Primaria, comportamiento del alumno.
Abstract: In recent years the number of studies that incorporate the use of augmented reality in the educational field has
increased. Contextualized studies have been found in different stages and areas of knowledge. An educational experiment in
the Physical Education domain is exposed in this study carried out in a school in the city of Zaragoza (Spain) based on the use
of ICT, especially augmented reality. Selected contents are orienteering and climbing. Participants include 37 students,
between the age of 10 and 11. None of them had previous experience in this educational tool at school.  On the basis of
qualitative methodology, the opinion that this technology has aroused in students has been analyzed. Results are highly
positive, standing out intrigue and utility as the main reasons for satisfaction. On the other hand, connectivity failures have been
pointed out as the main source of dissatisfaction.
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La realidad aumentada como herramienta di-
dáctica
La realidad aumentada (en adelante, RA) es una tec-
nología que permite superponer sobre diferentes ele-
mentos físicos, generalmente imágenes, información
digital (Fombona, Pascual & Madeira, 2012; Prendes,
2015). En otras palabras, y de acuerdo con Azuma (1997),
se puede afirmar que ante un mismo objeto coexiste
información virtual y real. Para su funcionamiento,
Cabero y Barroso (2016) determinan una serie de ele-
mentos necesarios: el hardware (tablet, ordenador,
Smartphone, videoconsola) con cámara de captura de
imágenes; un dispositivo que permita proyectar las imá-
genes capturadas, que pueden coincidir con los cuatro
elementos citados anteriormente; el programa o apli-
cación específica de RA; los activadores de la informa-
ción de la RA (códigos QR, imágenes o GPS, en fun-
ción del nivel en el que se enmarque la experiencia); y
un servidor que permita almacenar la información vir-
tual asociada a los marcadores.
El nivel de interactividad entre el objeto real y la
información aumentada permite establecer cuatro ni-
veles diferentes de RA (Estebanell, Ferrés, Cornellá &
Codina, 2012; Fombona, Pascual & Madeira, 2012; Pren-
des, 2015), tal y como se expone a continuación:
- Nivel 0. Se corresponde con hiperenlaces que
llevan al usuario a direcciones Web o bien proporcionan
información en forma de texto o de sonido. El ejemplo
más destacado en este nivel son los códigos de respuesta
rápida, QR.
- Nivel 1. En este nivel se utilizan marcadores,
generalmente imágenes, que sirven como enlace para
acceder a la información aumentada.
- Nivel 2. Incorpora la geolocalización. Gracias a
las brújulas y GPS integrados en los dispositivos móvi-
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les, el software aumentado procesa la ubicación exacta
del dispositivo y superpone en ella elementos de inte-
rés.
- Nivel 3. Requiere de dispositivos como gafas o
cascos que favorecen una visión aumentada, de manera
que la experiencia pueda ser más inmersiva y personal.
En los últimos años se ha incrementado el número
de publicaciones sobre experiencias que incorporan esta
tecnología en el ámbito educativo. Dada su versatilidad
y capacidad de adaptarse a las diferentes edades y desa-
rrollo cognitivo de los participantes (Villalustre, Del
Moral, Neira & Herrero, 2017), su aparición ha
irrumpido en todas las etapas formativas y en diferen-
tes áreas de conocimiento. Así, se han encontrado expe-
riencias en educación infantil, educación primaria (en
adelante, EP), educación secundaria y universidad
(Maquilón, Mirete & Avilés, 2017). Destacan las Cien-
cias de la Naturaleza como área de conocimiento en la
que más experiencias se han analizado (Toledo &
Sánchez, 2017), seguida de Ciencias Sociales (Caldeiro-
Pedreira, Yot-Domínguez & Castro-Zubizarreta, 2018).
Con un menor número de publicaciones aparecen re-
presentadas las áreas de Lengua y de idiomas extranje-
ros, así como Música (Amaya & Santoyo, 2017). En Edu-
cación Física (en adelante, EF), se ha encontrado un in-
cremento en el número de experiencias fundamenta-
das en el uso de la tecnología y de la RA como recurso
didáctico (Calabuig-Moreno, Huertas, Fombona &
García-Tascón, 2020; Escaravajal & Baena, 2019). De
esta forma, aparecen propuestas apoyadas en la lectura
y creación de códigos QR (Castro & Gómez, 2016; Iz-
quierdo, 2013), actividades más inmersivas (Gallego-
Lema, Muñoz-Cristóbal, Arribas-Cubero & Rubia-Avi,
2017a) e, incluso, incorporando el componente de
geolocalización (Pérez Amate & Pérez Ordás, 2012).
La carrera de orientación aparece como el conteni-
do más referenciado en la literatura. Pero lo reseñable
es que no solo se ha trabajado desde el área de EF (Cas-
tro & Gómez, 2016; Gallego-Lema, et al., 2017a; Mo-
reno & Pérez García, 2017; Pérez Amate & Pérez
Ordás, 2012). Por ejemplo, desde las Ciencias Sociales
son varias las experiencias que utilizan los juegos de
pistas como contexto para desarrollar determinados
aprendizajes (Caldeiro-Pedreira, Yot-Domínguez & Cas-
tro-Zubizarreta, 2018; Castañeda, Gutiérrez & Román,
2014). Todo ello nos hace reflexionar sobre el reducido
número de experiencias planteadas desde el área de EF.
Más aún, cuando éstas han sido desarrolladas por alumnado
universitario y los resultados obtenidos en las mismas
indican que no solo han aprendido a utilizar las tecnolo-
gías sino a diseñar y organizar una prueba de orienta-
ción.
Los estudios consultados ponen de manifiesto una
serie de ventajas o de beneficios que la RA aporta en el
contexto educativo. El principal motivo viene dado por
la oportunidad de crear un entorno de aprendizaje que
genere en los estudiantes una mayor motivación hacia
el aprendizaje (Cabero & Barroso, 2016; García & Ra-
mos, 2016; Pedraza, Amado, Lass & Munévar, 2017;
Pérez-López, 2015). A su vez, esta actitud se traduce en
una mejora en el rendimiento académico (Fombona &
Pascual, 2017). Finalmente, son muchos los autores que
consideran que el uso de la RA en el contexto formati-
vo favorece el desarrollo de una educación inclusiva,
encontrando beneficios para diferentes realidades indi-
viduales de los estudiantes, como el Trastorno del Es-
pectro Autista (Láinez, Chocarro De Luis, Busto &
López, 2018) o Síndrome de Down (Martín-Sabarís &
Brossy-Scaringi, 2017), señalando dificultades casi ex-
clusivamente para estudiantes con discapacidad visual
(Marín-Díaz, 2018).
Sin embargo, esta tecnología también tiene asocia-
da una serie de limitaciones, que pueden resumirse en
los siguientes puntos: limitaciones técnicas derivadas de
problemas de conectividad (San Pedro, Villalustre &
Herrero, 2019); la complejidad de las aplicaciones utili-
zadas (Leiva & Moreno, 2015); aspectos económicos
referidos tanto a la adquisición de dispositivos como a la
contratación de líneas de servicios (Kim, Chun & Lee,
2014); y las reticencias de los centros escolares a em-
plear los dispositivos móviles (Pérez Amate & Pérez
Ordás, 2012).
Las actividades físicas en el medio natural en
el currículo de EP
Las actividades físicas en el medio natural (en ade-
lante, AFMN) quedan recogidas en el marco legislativo
curricular español (LOMCE, 2013) como uno de los
cinco bloques de contenidos especificados para el área
de EF. El diseño de la experiencia que se presenta en
este trabajo se ha hecho tomando como referencia el
currículo desarrollado en la Comunidad Autónoma de
Aragón (Resolución de 12 de abril de 2016), en la que
se ha llevado a cabo. De este modo, quedan definidas de
la siguiente manera:
Las acciones básicas de este bloque (con o sin mate-
riales) se efectúan en el entorno natural o similar, que
puede presentar diversos niveles de incertidumbre y
estar más o menos acondicionado, codificado o balizado.
Las relaciones del alumnado y el medio natural suelen
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acarrear una implicación y compromiso total, lo que
puede conllevar una fuerte carga emocional.
En este bloque se incluyen todas las situaciones con
incertidumbre emergente del medio, tanto si el
alumnado se enfrenta a ellas solo, en colaboración con
otros participantes, o en oposición individual o grupal.
Resulta decisiva la codificación de información de las
condiciones del entorno para situarse, priorizar la segu-
ridad sobre el riesgo y para regular la intensidad de los
esfuerzos en función de las posibilidades personales.
Estas actividades facilitan la conexión con otras áreas
del currículo y la profundización en valores relaciona-
dos con la conservación del entorno, fundamentalmen-
te del medio natural. El senderismo, la marcha nórdica,
las rutas en BTT, utilizar las vías verdes, las acampadas,
las actividades de orientación, los grandes juegos en la
naturaleza, las actividades en la nieve, la trepa (que puede
evolucionar hacia la escalada), las actividades que com-
binan algunas de las anteriores prácticas físicas forman
parte, entre otras, de las actividades de este bloque.
(Anexo II, Área de EF, 2016, p.2.).
Aunque son muchos los estudios que han puesto de
manifiesto los beneficios sobre las personas que las prac-
tican (Baena & Graneros, 2015; Gehris, Myers &
Whitaker, 2012; Klein & Carnicelli, 2009), las caracte-
rísticas propias de este bloque de actividades hacen que
su presencia en los centros educativos pueda verse li-
mitada. La dependencia de la meteorología, la necesi-
dad de contar con materiales específicos o el desplaza-
miento al entorno natural son algunos de los factores
que afectan a este cometido (Peñarrubia, Guillén &
Lapetra, 2016). Sin embargo, en el currículo vigente
para la etapa de EP se especifica que el desarrollo de
estos contenidos va a depender de las posibilidades de
cada centro escolar.
En la tabla 1 se presenta la relación entre criterios
de evaluación, estándares de aprendizaje y competen-
cias clave asociados a las AFMN como contenido de EF.
La consideración que se especifica en el currículo sobre
la posibilidad de aprovechar las características del centro, per-
mite adoptar por parte del profesorado diferentes mé-
todos para afrontar la incertidumbre del espacio de prác-
ticas. En los últimos años han aparecido trabajos que han
incorporado el uso de las TIC como un recurso didáctico
dentro de este bloque de contenidos (Gallego-Lema et
al., 2017b). Dentro de las mismas, la RA puede permi-
tir un acercamiento del alumnado a la práctica en un
entorno natural, incluso sin salir del centro (Gallego-
Lema et al., 2017a; Peñarrubia, Quintas, Rapún & Fal-
cón, 2018).
Con todo ello, en este trabajo se expone una expe-
riencia didáctica desarrollada con alumnado de EP en el
área de EF. El objetivo con el que se ha planteado es
conocer el grado de aceptación que la RA tiene en el
alumnado al ser empleada como recurso didáctico.
Material y método
Esta investigación se fundamenta en la aplicación de
una experiencia piloto, analizada desde un enfoque
interpretativo, el cual, permite registrar la propia ex-
periencia de los participantes del estudio. Esa perspec-
tiva posibilita aproximarse al objeto de estudio desde
las propias vivencias de los sujetos que constituyen di-
cha realidad, permitiendo de esta manera integrar la
contrastabilidad y pluralidad de la realidad social (Rey,
2014).
Tabla 1.
Desarrollo curricular de las AFMN en EP
Área de EF. Bloque 4: Acciones motrices en el medio natural Curso: 5º
Contenidos:
Actividades en el medio natural: el senderismo, la marcha nórdica, las rutas en BTT, las
acampadas, las actividades de orientación, los grandes juegos en la naturaleza, el esquí nórdico (y
otras modalidades), la trepa (que puede evolucionar hacia la escalada), etc.
Adopción de una motricidad adaptada y específica para ajustarse a un medio variado y, a veces,
variable (natural o reproducido) y para manejar instrumentos, vehículos o materiales que
produzcan problemas de equilibrio; toma de informaciones y referencias pertinentes para
construir un desplazamiento razonado y reflexionado; familiarización con materiales soporte
(mapas, etc.); gestión y regulación de la energía con el fin de llegar a buen término una actividad
en el medio natural con economía y eficacia; funcionamiento como grupo en una salida en el
medio natural; principios de seguridad activa y pasiva; características de las rutas según MIDE;
progresión en los espacios de la actividad, etc.
Trepa: tres apoyos, el centro de gravedad pegado a la pared, etc. Espacios de trabajo: escenarios
con planos inclinados, espalderas, rocódromos, etc.
Esquí nórdico: aprendizajes para actuar del estilo clásico (paso alternativo, paso de subida, paso
empuja, posición de bajada y cuña, paso combinado), regulación del esfuerzo en la actividad y
aprendizajes para gestionar una práctica autónoma (uso de instalaciones y espacios, seguridad
pasiva y activa, autonomía en la gestión del material).
BTT: Uso de los cambios de manera autónoma para adaptarse a las particularidades del terreno,
acciones específicas para adaptarse a las condiciones de la ruta (retos variados en formato taller
como zigzag, trébol, taller de los lentos, juegos de equilibrio, el limbo, etc.), educación vial,
principios de seguridad activa (comportamiento en ruta) y pasiva (cuidado y mantenimiento
básico), indumentaria (casco, guantes, gafas, culote, etc.), funcionamientos como grupo en las
salida, etc.
Orientación: conocimiento del plano, localización de puntos, orientación del plano, seguimiento
de trayectorias, ataque a la baliza, uso de brújula, etc.
Roles de trabajo: anotador, participante, cronometrador, asegurador, guía, etc.
Organización de las actividades: determinación de límites espaciales y temporales de las
actividades/situaciones, anticipación de permisos oportunos, vigilancia de la climatología,
preparación de mochilas dependiendo si son salidas cortas o largas, indumentaria apropiada,
protocolo de accidentes, préstamo entre alumnado de material, realización previa de la ruta
(confeccionar una presentación para informar de la ruta -ir sin ir-, planificación paradas,...), etc.
Proyectos de curso o centro: Con la bici al cole. Parques activos. Grupos de medio natural con
familias. Preparación y realización de un proyecto de acción en el medio natural (excursiones,
acampadas, cicloturismo, orientación, esquí nórdico, vías verdes, etc.) de acuerdo con las
posibilidades del alumnado, del centro y respetando los principios de seguridad activa y pasiva.
Realización de actividades que combinan prácticas físicas (por ejemplo: la orientación y BTT, el
Tree-Athlon (carrera de larga duración-BTT-plantar y apadrinar un árbol), el esquí nórdico y la
orientación, etc.) y que conllevan la preparación previa de esa tarea (cuadernos de campo, etc.),
con una relación explicita con otras áreas para enriquecer el proyecto. Etc.
(Cri.EF.) CC (Est.EF.) CC
Cri.EF.4.1. Combinar con
autonomía acciones motrices para
decodificar información y adaptar
su motricidad de forma segura a la
incertidumbre de las actividades
en el medio natural aprovechando




Est.EF.4.1.6. Combina con autonomía
acciones motrices para decodificar
información y adaptar su motricidad de
forma segura para realizar recorridos con
incertidumbre en el medio, aprovechando
las posibilidades del centro escolar, y
modulando determinados aspectos (por
ejemplo, el tipo de desplazamiento, el
espacio, el número de señales, el grado de
incertidumbre, la duración, el uso o no de
equipos o vehículos, etc.).
CAA
CMCT
Nota: Cri.EF. = Criterios de evaluación; CC = Competencias Clave; Est.EF = Estándares de
aprendizaje; CAA = Aprender a aprender; CMCT = Competencia matemática y competencias
básicas en ciencia y tecnología. Fuente: Resolución de 12 de abril de 2016, orientaciones sobre
los perfiles competenciales de las áreas de conocimiento y los perfiles de las competencias clave
por cursos, establecidos en la Orden de 16 de junio de 2014. Anexo II: EF. En BOA de 20 de
junio de 2014.
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Contexto
El programa de intervención aplicado se llevó a cabo
en el CEIP Cortes de Aragón (Zaragoza, España). Com-
puesto por ocho sesiones prácticas, todas ellas centradas
dentro del dominio de acción motriz AFMN, concreta-
mente en los contenidos de orientación y escalada, se
tituló Explora tu mundo.
En la tabla 2 se han destacado las herramientas TIC
utilizadas, a saber: WallaMe, lector de códigos QR, HP
Reveal y Randori. Todas ellas, salvo HP Reveal, se pue-
den descargar de forma gratuita en cualquier dispositi-
vo móvil. La aplicación geolocalizada WallaMe (figura
1) permite dejar mensajes ocultos, que solo pueden ser
descubiertos al situarse en la ubicación exacta. Se utili-
zó durante una carrera de orientación realizada en gru-
pos para el descubrimiento de las balizas. La lectura de
códigos QR se empleó durante el rally fotográfico, per-
mitiendo visualizar la zona en la que se debían buscar
las siguientes pistas. HP Reveal (figura 2) es una aplica-
ción cuyo funcionamiento se basa en la lectura de un
marcador, una imagen, sobre la que se proyecta un vídeo.
Se utilizó para introducir el contenido de la escalada.
Con la cámara del teléfono móvil se enfocaba a distintas
imágenes correspondientes a los diferentes tipos de es-
calada (escalada en hielo, Big Wall, etc.) en las cuales se
enlazaron videos con las técnicas específicas para cada
modalidad. Sin embargo, esta aplicación actualmente
no está en funcionamiento, por lo que se sugiere el uso
de LinkReader como recurso alternativo. Por último,
mediante la aplicación Randori (figura 2), se proyecta-
ron en las espalderas una serie de juegos y actividades
encaminados a la iniciación sobre los agarres y desplaza-
mientos.
Participantes
La muestra seleccionada, intencionada y de carácter
no aleatorio, quedó constituida por 37 de los 40 estu-
diantes de quinto curso de EP (10-11 años).
Para la selección de los participantes se aplicaron
dos criterios: el grado de presencia (asistencia al 80%
de las ocho sesiones) en las sesiones prácticas de EF im-
partidas a lo largo de la unidad didáctica «explora tu
mundo»; y la entrega del diario de prácticas de las se-
siones. Se excluyeron tres individuos, dos por incumpli-
miento del primero de los criterios, y uno por el segun-
do. Ninguno de los participantes tenía experiencia pre-
via en el uso de la RA en el ámbito escolar.
Los participantes y sus familiares/tutores legales
recibieron una explicación completa y clara sobre los
objetivos del proyecto y su diseño. Se contó con las au-
torizaciones pertinentes para que sus diarios de prácti-
cas se utilizaran para la investigación. Una miembro del
equipo de investigación fue la profesora de EF que im-
partió la unidad didáctica, por lo tanto, se debe tener en
cuenta la posible influencia de la relación profesional
profesor/a-alumno/a. Esta relación también implica un
conocimiento significativo de los participantes, facili-
tando la resolución de cualquier incidente que surja en
el proceso de investigación (Elliot, 2000).
Instrumentos
La recogida de datos se realizó a través de diarios de
prácticas que fueron elaborados por los participantes.
Éstos accedieron de forma voluntaria y se les informó
de los objetivos de la investigación. Los diarios estaban
pautados mediante una serie de cuestiones para concre-
tar la satisfacción y la insatisfacción del alumnado sobre
la incorporación de la RA.
Una vez recogidos los diarios, se procedió al análisis
de contenido. Para ello, se elaboró un sistema de cate-
gorías (adaptado de Canales-Lacruz & Ponzán-Frisa,
2016) con una única dimensión de análisis –grado de
Tabla 2.
Descripción de la propuesta didáctica: sesiones, espacios, contenidos y tecnologías de apoyo
empleadas
Sesión Espacio Contenido Aplicaciones de RA
1 Pabellón
Rumbos y direcciones













Seguimiento de rumbos Códigos QR
6 Pabellón Nudos HP Reveal
7 Pabellón
Nudos
Material de escalada -
8 Pabellón Escalada Randori
Fuente: Elaboración propia.
Figura 1. Ejemplo de material empleado en las sesiones de orientación. Fuente: Elaboración propia.
Figura 2. Ejemplo de material empleado en las sesiones de escalada. Fuente: Elaboración propia.
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satisfacción de la RA– y dos categorías, una vinculada
con la satisfacción y la otra con la insatisfacción. Las
subcategorías son el último nivel de concreción, relati-
vas a los diferentes motivos que han desencadenado las
sensaciones correspondientes a las categorías (tabla 3).
Se siguió un proceso inductivo y deductivo para la
elaboración del sistema de categorías. Para ello, se par-
tió de un modelo teórico sobre el objetivo de la inves-
tigación y se fue configurando ad hoc en función de los
diarios de los estudiantes. El proceso se ha realizado
tomando como referencia el objetivo del estudio, ade-
más de presentar los criterios de exhaustividad y exclu-
sividad tanto en las categorías como en las subcategorías
(Heineman, 2003).
Procedimiento
Los participantes cumplimentaron el diario de prác-
ticas al finalizar cada sesión de las ocho que componían
la unidad didáctica. Cada sesión finalizaba cinco minutos
antes y así podían apuntar lo más relevante de lo expe-
rimentado. Posteriormente se realizaba la redacción fi-
nal fuera del aula.
El diario formó parte de la evaluación de la asigna-
tura. Se valoró exclusivamente la profundidad de las
descripciones, calificadas como Apto o No apto. No se
tuvo en cuenta, por tanto, la valoración de las tareas ni
la de los procedimientos pedagógicos. Los datos fueron
recogidos por la propia docente del programa de inter-
vención.
Bardin (2002) propone tres fases para organizar el
procedimiento una vez se hayan recogido los datos:
preanálisis, explotación del material y tratamiento e
interpretación de datos.
a) En la fase preanálisis se confeccionó el sistema
de categorías para llevar a cabo el análisis de contenido
de los diarios. Primero se leyeron todos y se diseñó un
primer boceto adaptándolo de Canales-Lacruz y Ponzán-
Frisa (2016). Una de las decisiones tomadas fue la crea-
ción de una subcategoría denominada 1.1.8. Sin especi-
ficar que incorporaba aquellos fragmentos que descri-
bían la satisfacción del uso de la RA, pero que no deta-
llaban o argumentaban dicho gozo. Debemos recordar
que los participantes del estudio tienen edades com-
prendidas entre los 10 y los 11 años y, por lo tanto, en
muchas ocasiones se limitan a describir la sensación de
forma superficial, con valoraciones como «me gusta» o
«me ha parecido bien». Posteriormente se efectuó una
prueba piloto sobre una submuestra seleccionada al azar
(30% de la muestra). En dicha prueba piloto se aplicó
un test de confiabilidad en un cálculo de acuerdo entre
dos codificadores independientes. Se utilizó el coeficiente
de kappa de Cohen como medida de concordancia
(k=.89).
b) En la explotación del material se codificaron to-
dos los diarios, seleccionando en primer lugar los frag-
mentos a categorizar y posteriormente se codificaron
según la subcategoría que le correspondiese.
c) El tratamiento e interpretación de los resulta-
dos se llevó a cabo utilizando el programa informático
QSR-NVIVO 11, diseñado para el análisis de datos en
investigaciones basadas en métodos cualitativos. Esta
herramienta permite indizar los fragmentos seleccio-
nados según el sistema de categorías empleado y posi-
bilita unos índices cuantitativos de cada una de las
subcategorías, en cuanto al número de párrafos, su por-
centaje con respecto a los otros indicadores o número
de informantes que componen la compilación.
Resultados
Se han codificado un total de 143 referencias, de las
cuales, 125 están relacionadas con la satisfacción –cate-
goría 1.1. – y 18 con la insatisfacción –categoría 1.2. –
. Es decir, el 87,4% de las referencias describen la satis-
facción por el uso de la RA durante el desarrollo de las
situaciones de escalada y orientación. La exposición de-
tallada del número de referencias y el porcentaje de las
mismas nos indican las preferencias de los informantes
por cada uno de los temas analizados. Por lo tanto, los
participantes han tenido gran interés en describir la in-
triga y la utilidad de la realidad aumentada utilizada
para las sesiones de EF. Sin embargo, otros aspectos como
la colaboración o la novedad han sido de menor interés
para ellos.
En la figura 3 se puede apreciar el número de refe-
rencias por subcategoría. Las más numerosas pertene-
cen a la categoría satisfacción (1.1.) y son: 1.1.1. Intri-
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última subcategoría se han incluido todas las referencias
que no especifican el motivo de la satisfacción por el uso
de la RA, frases tales como «me ha gustado», «ha sido
muy chulo», «me ha parecido genial», etc. Dichas ideas
fueron codificadas al considerar que describían la satis-
facción percibida por el uso de la RA, aunque no se
incorporara o argumentara el motivo de esa percep-
ción positiva.
A continuación, se exponen los resultados específi-
cos relativos a las dos categorías señaladas en la defini-
ción del objeto de estudio. Se acompañan de fragmen-
tos textuales obtenidos a través de los diarios. Los nom-
bres de los alumnos han sido modificados para garanti-
zar su anonimato.
La intriga y la utilidad como principales moti-
vos de satisfacción
La intriga (subcategoría 1.1.1.) ha sido uno de los
motivos con mayor número de referencias (33 referen-
cias) de la muestra. De esta forma, se han encontrado
reflexiones como la de Antonio, destacando el papel
esencial del uso de la tecnología y de la RA para fomen-
tar esa sensación que, a su vez, favorece la implicación
en el desarrollo de las actividades: «La Realidad Au-
mentada era genial, porque teníamos que llegar casi y
la profe tenía que enfocar para que salieran las pistas y
encontrar el código. Eso sí que era ser un pirata busca-
tesoros o un detective». Susana refuerza este argumen-
to: «Prefiero haber usado la realidad aumentada porque
así si querías ver el mensaje necesitabas el móvil y si
no, no podías verlo y era más intrigante».
La mayoría de los testimonios coinciden en resaltar
el carácter oculto y casi mágico de las aplicaciones de la
RA. Por ejemplo, Marcos describe: «enfocabas la car-
tulina y salían unas coordenadas; era muy emocionan-
te». También para Silvia es excitante «el que la fotogra-
fía se convertía en un vídeo». En esta misma línea, Luis
señala que le resultó «impresionante como de un sim-
ple folio con una foto puede salir un video».
Del mismo modo, la utilidad (subcategoría 1.1.2.)
ha sido muy referenciada (31 referencias). En ella, los
participantes destacan principalmente la ventaja que
supone la aplicación de la RA para el desarrollo de las
situaciones motrices. Más concretamente, dicha utili-
dad se ha destacado para resolver las tareas de orienta-
ción en el parque, ya que «nos facilitó encontrar las pis-
tas sin ningún problema» (Marta), argumento compar-
tido por más estudiantes: «Me ha parecido útil la aplica-
ción, he preferido usarla porque te dirigía bien» (Isa-
bel); «En la carrera la Realidad Aumentada nos facilitó
encontrar las pistas sin ningún problema. La realidad
aumentada fue un éxito» (Jesús).
También para las tareas de escalada «la realidad au-
mentada me encantó porque nunca lo había visto con
mis ojos y comprendí mucho mejor los tipos de escala-
da» (Julio); «Prefiero usar la realidad aumentada por-
que así ves cómo se hace escalada y lo que se utiliza para
hacerla» (José Luis); «Demuestras como explicar sin
ordenador, ni pantalla, como se hacen las cosas en mo-
vimiento, no en una foto solo» (Beatriz).
Otros motivos con menor número de referencias
son la colaboración (subcategoría 1.1.3.), la novedad
(subcategoría 1.1.4.), la realidad (subcategoría 1.1.5.)
y el gusto por la tecnología (subcategoría 1.1.6.). Los
testimonios de la colaboración se refieren a la interacción
social que desencadena el uso de las aplicaciones, ya que,
cada dispositivo móvil debe compartirse con todos los
miembros del grupo, favoreciéndose el trabajo en equi-
po: «se necesitaba la sincronización del compañero»
(Tomás). Con respecto a la novedad, se relata la curiosi-
dad que despierta el poder experimentar con situacio-
nes nuevas e innovadoras: «también al ver el video y
escalar parecía de verdad y daba como miedo» (María).
También, el hecho de que las aplicaciones utilizadas ge-
neran escenarios de realidad ha sido un motivo de satis-
facción, categoría que se complementa con argumentos
a favor del gusto intrínseco por el uso de la tecnología:
«Me gustó utilizar la aplicación, me parece una motiva-
ción para aprender» (Luisa).
Los fallos en la tecnología como el principal
motivo de insatisfacción
A pesar de que el número de referencias recogidas
en la categoría insatisfacción (1.2.) es mucho menor, se
debe comentar los motivos que los ha suscitado. Los
fallos en las aplicaciones (subcategoría 1.2.2.) ha sido el
más numeroso, con 10 referencias, las cuales describen
los problemas técnicos que han ocasionado en algún
momento las aplicaciones. Por ejemplo, Pedro detalla
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«que la realidad aumentada no me ha gustado mucho
porque era bastante lenta, y en algunas pistas no apare-
cía ningún mensaje oculto». También «el uso de la apli-
cación Randori no ha estado bien porque en las
espalderas no se veía nada». Se han encontrado testi-
monios que referencian errores tecnológicos asociados
a la conectividad necesaria para el correcto funciona-
miento de estas aplicaciones. Así, José señala que «lo
único que no me gustó del todo fueron los códigos QR
porque perdíamos tiempo cuando fallaba la aplicación».
Atendiendo a otras aplicaciones empleadas en esta pro-
puesta didáctica, Alejandro indica que «a veces, faltaban
datos y no se me cargaban bien».
Otro de los motivos de insatisfacción es la falta de
utilidad (subcategoría 1.2.1., con cinco referencias) ex-
perimentada en algunos momentos, y «es que no me
gustó porque encontrábamos los sobres mucho antes
que pudiéramos descifrar el mensaje con la aplicación»
(María). Dos referencias señalan la falta de novedad
(subcategoría 1.2.3.) que suponen las aplicaciones utili-
zadas, y «es que ya había utilizado códigos QR otras
veces» (Bruno). Y, por último, cabe destacar el disgusto
que genera el uso de la tecnología (subcategoría 1.2.4.)
en un alumno que expone: «No me gustan las nuevas
tecnologías porque a mí me gusta más hacerlo a la vieja
usanza y aún encima había alguna que otra tarjeta que se
leía a simple vista entonces perdía la gracia» (Raúl).
Discusión
El objetivo principal con el que se ha planteado este
estudio era valorar la percepción que tenía el alumnado
de EP sobre el uso de la RA como recurso metodológico
en una propuesta metodológica que integra la RA en las
AFMN. A grandes rasgos, esta tecnología ha sido recibi-
da de forma muy positiva, favoreciendo la motivación y
la implicación de los estudiantes, coincidiendo con los
resultados mostrados en estudios previos (Ayala,
Escaravajal, Otálora, Ruiz & Nicolás, 2017; Cabero &
Barroso, 2016). La novedad y el gusto por el uso de la
tecnología son algunas de las razones aportadas, encon-
trando así una utilidad práctica a la RA en el aula. Esta
utilidad también ha sido señalada por futuros maestros
en las experiencias planteadas en diferentes contextos
(entre otros, Fernández Robles, 2017; Marín-Díaz,
Sampedro & Muñoz, 2017; San Pedro, Villalustre &
Herrero, 2019). Los resultados encontrados inciden en
la facilidad de uso de las aplicaciones empleadas y la
ayuda que suponen para el desarrollo de las actividades
de enseñanza-aprendizaje. La gran mayoría de partici-
pantes afirma estar dispuesto a incorporar esta tecnolo-
gía en su futura actividad como maestros y maestras.
Sin embargo, habría que contar con un número mínimo
de dispositivos en el aula, hecho que puede convertirse
en una limitación en el caso de la etapa de EP.
Respecto a las fuentes de insatisfacción señaladas en
nuestro estudio, el principal motivo encontrado son los
fallos puntuales de funcionamiento de las aplicaciones,
muchas veces derivados de la conectividad de la red,
coincidiendo con lo referenciado por San Pedro,
Villalustre y Herrero (2019). De esta forma, el uso de
dispositivos móviles en el aula pueden ser recursos que
deriven en una dificultad añadida para el correcto desa-
rrollo de las actividades. Especialmente, en el caso de
las AFMN, si éstas se llevan a cabo en un entorno en el
que no se pueda contar con la totalidad de la cobertura
de red.
Los contenidos desarrollados en esta experiencia
pertenecen al área de EF, concretamente, al bloque de
AFMN –orientación y escalada–. El estudio de Kajastilla,
Holsti y Hämälainen (2016) vinculado con la escalada
en contextos no educativos analizó las percepciones de
los usuarios, siendo sus resultados coincidentes con nues-
tro estudio. Se destaca la versatilidad a la hora de dise-
ñar nuevas rutas, sin necesidad de modificar las presas
manualmente. La aplicación Randori utilizada en nues-
tro estudio permite esto mismo, modificar las vías y los
recorridos desde el ordenador, sin necesidad de perder
tiempo de práctica. Los estudiantes han señalado de
manera positiva que el planteamiento combinado con la
aplicación HP Reveal facilita la experiencia inmersiva y
el conocimiento de diferentes modalidades de escalada,
complementando así la explicación a nivel teórico. De
esta forma, y de acuerdo con Díaz (2020), la prepara-
ción previa tanto de los contenidos como de la selección
de aplicaciones más adecuadas para desarrollarlos apa-
rece como una necesidad real a la hora de implementar
las TIC en el aula. Además, es posible que algunas de
ellas requieran formación en su uso. Para el caso del
alumnado, habría que destinar ese tiempo de
familiarización dentro de las propuestas didácticas para
asegurar una adecuada utilización de estos recursos
didácticos.
En nuestro estudio, algunos de los estudiantes de EP
también han afirmado en sus diarios haber adquirido
conocimientos sobre la búsqueda y ataque de balizas, lo
que sugiere que este tipo de contenidos es adecuado
para todas las etapas formativas. No estamos abogando
por sustituir el contacto con el medio natural por la
tecnología ni poner a ésta como objetivo de aprendizaje
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en el área de EF. Nos referimos a considerarla como un
recurso didáctico más que ayude a los estudiantes a im-
plicarse en su propio proceso de aprendizaje, pero sin
que pueda sustituir a una práctica motriz real en el medio
natural, tal y como sugieren Gallego-Lema et al. (2017a),
dado que este dominio de acción motriz se fundamenta
en la interpretación y adaptación a la incertidumbre
que ofrece el propio medio en el que se desarrolla la
actividad física.
Conclusiones
La valoración realizada por el alumnado en relación
al uso de la RA como recurso didáctico para el trabajo
de las actividades físicas en el medio natural ha sido
positiva. Como aspectos principales destacan la intriga
y la sorpresa por encontrar el material proyectado.
Además, se considera útil en el sentido en que favorece
el conocimiento sobre nuevos entornos de aprendizaje
sin necesidad de desplazarse hasta ellos. Por último, al-
gunos estudiantes creen que esta tecnología desarrolla
actitudes de colaboración por el propio diseño con el
que se ha planteado la experiencia.
Por otra parte, se han señalado ciertos elementos
negativos. El primero de ellos, asociado a los fallos tec-
nológicos que puntualmente se han encontrado al utili-
zar las aplicaciones. El segundo, el propio diseño de la
actividad de orientación, debido a que se podía acceder
a algunas pistas omitiendo el uso de estas aplicaciones.
Para finalizar, y de acuerdo con Mesquida & Pérez
(2017), consideramos que son necesarios más estudios
específicos en los que se analice la conveniencia de la
RA en la aplicación de diferentes propuestas formativas.
Nos referimos tanto a la tecnología en sí misma como a
estudios sobre el uso de aplicaciones concretas para de-
terminar su pertinencia en las diferentes áreas de co-
nocimiento. En el caso de la etapa de EP, puede suponer
un recurso idóneo para el desarrollo de la Competencia
Digital en el alumnado. Además, la literatura previa
otorga especial importancia al uso de la RA para favo-
recer la construcción de contextos de aprendizaje más
complejos y motivadores para el alumnado. Este hecho
es particularmente interesante dentro del área de EF,
sobre todo, en el caso de las AFMN, dadas sus caracte-
rísticas y que, en ocasiones pueden conllevar reticen-
cias a ser desarrolladas fuera del centro. Especialmente,
en un momento como en el que nos encontramos, en el
que la emergencia sanitaria pueda reforzar ese impedi-
mento a la hora de salir del centro. La RA como recur-
so didáctico puede contribuir a superar algunas de esas
limitaciones señaladas, sin olvidar que la esencia del área
de EF es el movimiento, la competencia motriz. Por
tanto, la RA puede considerarse como un facilitador, un
elemento introductorio a las AFMN, pero que segura-
mente pueda resultar insuficiente si posteriormente no
se trasladan los conocimientos adquiridos a una práctica
real en el entorno natural.
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